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« Si le salut et l’aide doivent venir, c’est de l’enfant qu’ils viendront, car l’enfant est le 
constructeur de l’homme et par là même de la société » 
 
           (Maria Montessori, 2010, Education pour un monde nouveau. p. 5)  
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1. INTRODUCTION : 
 
Un quart des élèves français sortent chaque année du cycle primaire avec des acquis fragiles 
et insuffisants en lecture, mathématique et écriture. Plus grave encore 15 % d’entre eux 
quitteront le cycle primaire (CM et CP) sans même avoir les acquis de base dans ces trois 
branches. C’est donc chaque année, environ 40 % des enfants scolarisés qui sortent des 
classes primaires avec de graves lacunes qui les empêcheront de poursuivre une scolarité 
normale dans le secondaire (HCE, 2012). Cette réalité, plutôt alarmante, semble indiquer que 
le modèle pédagogique actuel ne correspond plus aux besoins ni aux attentes de la société. En 
parallèle, nous constatons que certains éléments provenant de courants pédagogiques 
alternatifs telle que l’Education Nouvelle, comprenant entre autre la pédagogie Montessori, 
sont remis au goût du jour et se refont une place dans le paysage éducatif du 21e siècle. Ces 
deux constats nous ont incités, en tant que futurs enseignants, à explorer cette thématique et à 
chercher de quelle manière et dans quelle mesure il serait possible de répondre d’une façon 
plus adaptée aux besoins éducatifs des élèves. L’approche proposée par la pédagogie 
Montessori nous a semblé à même d’apporter certaines réponses et nous avons donc choisi 
d’en faire le point central de notre travail de mémoire professionnel.  
 
Nous avons désormais à disposition des informations fournies par les sciences cognitives pour 
comprendre la façon dont l’enfant apprend : pour apprendre il faudrait non seulement être 
attentif, mais également être engagé activement dans la tâche que l’on est en train de réaliser. 
L’élève a également besoin d’un retour immédiat d’informations sur l’action qu’il est en train 
d’effectuer car c’est ce signal qui permet au cerveau d’ajuster les hypothèses que l’enfant est 
en train d’émettre sur les actions qu’il effectue, et c’est le décalage entre la prédiction du 
cerveau et l’observation qui crée la surprise et donc l’apprentissage. Le dernier point à 
prendre en compte est la consolidation. Lorsqu’il est attentif, engagé, qu’il reçoit un retour 
immédiat d’informations, l’élève a besoin ensuite de répétition pour consolider les savoirs et 
lui permettre de les automatiser, afin ne plus demander autant de ressources et d’efforts 
conscients (Dehaene, 2013). Dans son rapport sur l’éducation, le Centre suisse de 
coordination pour la recherche en Education soutient que les égalités ou les inégalités sont 
déterminantes dans la réussite de la scolarité d’un élève et qu’elles naissent très tôt, entre zéro 
et six ans (CSRE, 2014).  
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L’école devrait donc se réorganiser de l’intérieur selon ces quatre principes : l’attention, 
l’engagement actif, le retour d’informations immédiat et enfin la consolidation (Dehaene, 
2014). En respectant ces mécanismes cognitifs de base, somme toute assez simples, les 
enfants s’épanouiraient au niveau scolaire mais en plus de ça ils développeraient ce que l’on 
appelle les compétences non cognitives, telles que la confiance en soi, l’estime de soi, la 
capacité d’entraide, de coopération sans même que l’on ait cherché à le provoquer. 
Malheureusement les classes du premier cycle primaire (1-4 HarmoS) solliciteraient très peu 
les quatre paramètres de l’apprentissage cités précédemment.  Il n’y aurait que trop peu de 
temps dédié à des moments d’apprentissages directs guidés par l’enseignant. De plus, 
l’activité n’est pas choisie par l’enfant mais imposée par l’adulte. Il n’y aurait donc pas de 
motivation endogène de la part de l’élève ce qui pourrait fatalement entraîner un déficit 
d’attention et donc aboutir à un manque d’engagement de sa part (Alvarez, 2016).  Un enfant 
à qui on a imposé une tâche n’aurait qu’une seule envie, c’est de s’en libérer.  
 
Comme nous le disions précédemment, une méthode pédagogique, pourtant séculaire, est de 
plus en plus plébiscitée aujourd’hui : c’est la pédagogie Montessori. Elle tire ses fondements 
des travaux de Maria Montessori, pédagogue italienne née en 1870, qui a consacré sa vie à 
l’amélioration du potentiel des enfants à apprendre et à progresser naturellement en étudiant 
leur développement naturel, physique et psychique. Son ambition était de donner aux enfants 
les moyens de s'épanouir et de cultiver leur propre désir d'apprendre afin de se préparer à leur 
vie d'adultes et d'artisans de la société. Si, à l’origine, Maria Montessori a élaboré sa 
pédagogie pour des enfants atteints de déficiences sensorielles, elle a vite remarqué que cette 
façon de concevoir la pédagogie était parfaitement appropriée pour des enfants neurotypiques, 
donc tout à fait adaptée au système éducatif traditionnel. A partir du début du 20e siècle, elle 
se consacre donc aux enfants « normaux ». Elle voit l’éducation comme étant 
l’accompagnement du développement naturel de l’enfant, à travers un environnement adapté 
aux caractéristiques et aux besoins de son âge, et pas uniquement comme une transmission 
des savoirs. Elle se base sur la connaissance et le respect des lois qui gouvernent le 
développement psychologique de l’enfant, et elle voit ce dernier comme étant non seulement 
une personne digne d’intérêt mais également comme étant l’avenir de la société.  
 
L’approche que propose Maria Montessori, centrée sur le développement de l’individu et la 
réponse aux besoins spécifiques de ce dernier, nous semble être une piste à explorer pour 
mettre en situation l’élève afin qu’il acquiert des compétences personnelles et sociales. C’est 
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pourquoi nous avons décidé d’étudier dans quelle mesure certains éléments de cette 
pédagogie pourraient être mis en place dans les écoles vaudoises et si la mise en œuvre 
d’activités de type Montessori serait susceptible de contribuer au développement des 
capacités transversales prévues dans le Plan d’études romand (PER). 
 
2. PROBLEMATIQUE ET HYPOTHESES : 
 
Notre propos tentera de répondre à la question suivante : peut-on affirmer que des activités 
empruntées à la pédagogie Montessori (dont les buts sont de viser l’autonomie, la motivation 
et la socialisation de l’enfant) participent à l’acquisition des capacités transversales du PER 
telles que la collaboration, la communication, les stratégies d’apprentissage, la créativité ou 
encore la démarche réflexive ? 
Nous émettons ainsi l’hypothèse que les activités de type Montessori proposées seraient 
susceptibles de développer plusieurs des cinq domaines des capacités transversales prévues 
dans le Plan d’études romand ; tout en sachant que ces compétences personnelles et sociales 
s’acquièrent de manière optimale dans des situations où l’élève doit prendre en charge les 
tâches dévolues par l’enseignant, qu’il est confronté à ses camarades et que le matériel est 
adapté et attrayant. Par contre, nous manifestons quelques réserves concernant l’impact des 
activités Montessori sur la créativité et la collaboration car celles-ci laissent très peu de place 
à l’improvisation et se font la plupart du temps de manière individuelle. 
Notre question de recherche nous permet ainsi d’explorer plus en détail les propositions de 
l’approche Montessori. Pour ce faire, nous évoquerons les concepts centraux de la pédagogie 
Montessori, et reprendrons le Plan d’études romand pour définir ce que sont les capacités 
transversales qui restent centrales dans le présent travail pour formuler nos critères 
d’observation. Nous mettrons au point diverses activités permettant l’observation de ces 
derniers et servant d’appuis à notre récolte d’informations. Nous espérons ainsi voir quels 
sont les effets de quelques activités de type Montessori sur l’acquisition de capacités 
transversales par les élèves. 
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3. CADRE THEORIQUE : 
 
3.1 Contexte : 
 
3.1.1 Biographie succincte de Maria Montessori 
 
Maria Montessori (1870-1852) est née en Italie à Chiavarelle, petite bourgade près d’Ancône. 
Dès le déménagement de la famille à Rome en 1875, elle éprouve beaucoup d’intérêt pour les 
mathématiques et la biologie et décide de devenir médecin. Après un diplôme universitaire en 
sciences naturelles, elle parvient à intégrer la faculté de médecine qui pourtant est réservée 
aux hommes. Elle obtient son diplôme en 1896 et elle est alors engagée à la clinique 
psychiatrique de l’université de Rome où elle travaille durant deux ans avec des jeunes 
considérés comme « retardés mentaux ». A leur contact, elle perçoit l’importance du jeu et de 
l’activité pour développer leur intelligence. Au congrès de Turin en 1898, elle présente ses 
expériences et affirme que tout enfant a droit d’être instruit, d’intégrer la société et d’avoir sa 
place dans le monde civilisé. Dès lors, on lui confie l’Ecole Orthophrénétique de Rome et 
s’inspirant des travaux des deux médecins français Jean-Gaspard Itard (expériences pour 
sourd-muet menées avec Victor, l’enfant sauvage de l’Aveyron) et d’Edouard Séguin 
(collaborateur d’Itard qui a mené des expériences dans l’asile d’aliénés de Bicêtre à Paris avec 
des déficients intellectuels), elle poursuit ses recherches et étudie la pédagogie. Désirant 
s’impliquer dans la modernisation du quartier pauvre de San Lorenzo de Rome et dans 
l’éducation de ses habitants, elle fonde la Casa dei bambini le 6 janvier 1907. Mêlant 
observations et expériences scientifiques au postulat d’éducabilité, elle tente par son approche 
de répondre aux besoins des enfants. S’inspirant fortement de Rousseau, elle préconise de 
laisser à l’enfant une certaine liberté dans son développement. Elle rejoint la New Education 
Fellowship (mouvement de l’Education Nouvelle) et y côtoie Ovide Decroly, John Dewey, 
Adolphe Ferrière, Jean Piaget (qui sera président de l’association Montessori suisse) et 
engage comme collaboratrice Helen Parkhurst (conceptrice du Plan Dalton, une des premières 
pratiques de plan de travail). Adaptant le matériel, cherchant à développer les intérêts des 
enfants par certains exercices ainsi que leur sens des responsabilités, les encourageant à 
l’autodiscipline, elle vise avant tout l’autonomie chez ses jeunes élèves. Entre 1916 et 1918, 
elle partage son temps entre les Etats-Unis où elle acquiert une grande réputation et 
Barcelone. Elle dispense son premier cours de pédagogie en 1919 à Londres et reçoit plus de 
2000 candidatures pour 250 places. Sa notoriété est alors internationale. 1926 marque le début 
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d’une grande tournée de conférences en Amérique du Sud et trois ans plus tard, l’Association 
Montessori Internationale (AMI) est créée lors de son premier congrès qui a lieu au 
Danemark. Le Mahatma Gandhi la contacte en 1931 pour l’encourager dans son œuvre auprès 
des enfants pauvres.  Si dans les premières années du fascisme, Benito Mussolini se rapproche 
de Maria Montessori et souhaite adopter ses méthodes en Italie, l’imposition de l’uniforme 
dans les écoles dès 1936 les brouille. Elle quitte alors l’Italie, s’installe avec son fils en 
Espagne et à l’arrivée de Franco au pouvoir, rejoint les Pays-Bas. En 1939, elle est invitée en 
Inde à Chennai (Madras) et y restera jusqu’en 1946. Après un bref séjour en Italie, elle repart 
au Sri Lanka, en Inde et au Pakistan.  En 1952, elle préfère s’installer définitivement aux 
Pays-Bas où elle meurt la même année à Noordwijk Ann Zee. 
 
3.1.2 La pédagogie Montessori 
 
Maria Montessori débute sa carrière en travaillant dans une clinique psychiatrique en y 
étudiant le comportement d’enfants souffrant de retards mentaux. Elle se rend rapidement 
compte que ces derniers ont besoin d’actions pour progresser mais qu’ils ne disposent 
d’aucun jeu ni d’aucun matériel sensoriel qui seraient une aide précieuse au développement 
de leur intelligence et de leur motricité. Elle étudie également pendant des années les enfants 
issus de milieux sociaux et culturels très modestes et ayant des difficultés d’apprentissage. 
Bien qu’elle s’inspire largement des enfants avec des retards mentaux pour développer sa 
méthode d’enseignement, elle la reprendra et la généralisera afin qu’elle soit applicable à tous 
les enfants par la suite. La pédagogie Montessori repose donc sur des bases scientifiques, 
philosophiques et éducatives. C’est une méthode qui tient compte du besoin d’activité de 
l’enfant et de son rythme et pour laquelle toute activité mentale doit être accompagnée d’une 
activité musculaire (Lubienska de Lenval1, 2001)  
  
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
1 Hélène Lubienska de Lenval (1895-1972) fut une amie et proche collaboratrice de Maria Montessori. Elle 
travailla de nombreuses années comme pédagogue dans l’école Montessori de Bruxelles et s’intéressa 
particulièrement à l’éducation religieuse. 
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3.1.3 Les grands principes montessoriens 
 
• Le matériel sensoriel :   
Le matériel Montessori, qui est le fruit de travaux scientifiques, ne sert pas uniquement à 
l’instruction de l’enfant, il répond aussi le mieux possible à ses besoins psychiques. De plus, 
contrairement aux écoles traditionnelles où l’enseignant utilise le matériel comme un 
médiateur, chez Montessori ce dernier n’est pas un élément subsidiaire du maître. C’est lui 
qui devient le maître, il absorbe la fonction enseignante (Lubienska de Lenval, 2001). « Il 
présente les faits et les rapports entre les choses d’une manière si attrayante et si claire que 
l’enfant en extrait une nourriture intellectuelle et spirituelle qui le vivifie » (Maria Montessori 
lors de la conférence de Genève citée par Lubienska de Lenval, 2001 p.14). Le matériel 
correspond donc au besoin naturel qu’a l’enfant de se développer tout en respectant les 
périodes que Maria Montessori a appelé « périodes sensibles ». L’enfant dispose et utilise à sa 
guise des cubes, des cylindres de diamètres variés, des objets qu’il peut emboîter, et des 
lettres en reliefs qui lui permettent de développer l’ordre, le langage et le mouvement. 
 
• Les périodes sensibles : 
D’après Maria Montessori chaque enfant a une personnalité qui lui est propre et un rythme de 
développement lui correspondant. Chaque enfant est un être unique, à part entière. Durant leur 
enfance, ils traversent des « périodes sensibles » qui sont en fait des moments de la vie durant 
lesquels l’enfant possède une sensibilité particulière à un élément précis se trouvant dans son 
environnement. Cependant ces périodes sont transitoires, elles se limitent à l’acquisition d’un 
élément bien précis et s’arrêtent ensuite. Il est donc d’une importance capitale que 
l’environnement dans lequel l’enfant évolue lui donne la possibilité de se développer en 
utilisant ces périodes déterminantes. Par contre, si les conditions ne sont pas favorables à ces 
périodes sensibles, la possibilité d’une conquête naturelle de tel ou tel savoir ou acquisition 
est à jamais perdue (Montessori, 1935). 
 
• Renforcement de l’autonomie chez l’enfant : 
Favoriser et encourager l’autonomie chez l’enfant est l’un des points clés de la pédagogie 
Montessori et cela dès l’enfance. Montessori part du principe que la motivation qu’ont les 
enfants pour apprendre est naturelle et que l’autonomie permet en grande partie de faciliter les 
apprentissages et le développement des enfants en tant qu’êtres humains. L’aménagement de 
l’espace de la classe permet de favoriser cette autonomie. Le but est de faire en sorte que les 
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enfants soient libres de se déplacer, de choisir les occupations de leur choix et de travailler les 
matières qu’ils souhaitent (Lubienska de Lenval, 2001). Pour se développer l’enfant a donc 
besoin d’un milieu approprié où il puisse être actif et se sentir libre. C’est sur ce principe que 
les classes montessoriennes sont aménagées et c’est aussi pourquoi les tables, les chaises et 
les étagères sont appropriées à leur taille (Lubienska de Lenval, 2001).  
 
• La place de l’éducateur et le contrôle de l’erreur 
Dans la pédagogie Montessori, le rôle principal du maître consiste en premier lieu à mettre 
l’enfant en rapport avec le matériel et à servir de traits d’union entre eux (Lubienska de 
Lenval, 2001). L’éducateur doit croire profondément en l’enfant, en ses possibilités de 
croissance et d’auto-évaluation. Il doit lui laisser et respecter sa liberté d’action car l’enfant 
doit construire lui-même sa personnalité et développer ses compétences intellectuelles et 
motrices. Et cela demande, de la part de l’enseignant, d’avoir une attitude d’ouverture et de 
respect afin d’accueillir l’enfant tel qu’il est, avec ses forces et ses faiblesses (Lubienska de 
Lenval, 2001). L’éducateur doit être capable d’observer les différences de rythme chez 
l’enfant, bien le connaître et être attentif, c’est pourquoi il doit adopter une posture 
d’observateur et non de juge. Quant aux erreurs, il n’a même pas besoin de les corriger, car le 
contrôle de l’erreur est inclus dans le matériel scolaire. L’enseignant intervient uniquement à 
la demande de l’enfant, lorsque cela est nécessaire et seulement pour aider l’enfant à se servir 
du matériel (Lubienska de Lenval, 2001). Il est là également pour favoriser les apprentissages 
en profondeur pendant les périodes sensibles, il aide l’enfant à trouver les éléments qui 
répondent à ses besoins du moment.  
 
3.1.4 Pédagogie traditionnelle et pédagogie active 
 
Au début du siècle dernier, les différents types de pédagogies ont donné lieu à de nombreuses 
discussions dans le domaine des sciences de l’éducation. Aujourd’hui encore, le débat se 
poursuit entre les partisans de l’école traditionnelle et les pédagogues dits « progressistes » 
(Bulle, 2009). Les uns prônent le retour d’un enseignement purement disciplinaire et élitiste 
tandis que les autres souhaitent que l’enseignement reste centré sur l’élève afin qu’il puisse 
s’approprier progressivement les savoirs (Pech, 2009). Si la pédagogie traditionnelle reste 
encore bien ancrée dans les pratiques actuelles, la pédagogie dite « active » a également gagné 
du terrain et a même été intégrée dans l’enseignement officiel de plusieurs pays. Cette 
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dernière est une des bases du courant d’Education Nouvelle fondé entre autres par Adolphe 
Ferrière au début des années 1900. 
 
• La pédagogie traditionnelle : 
La pédagogie traditionnelle est basée sur le modèle de la transmission des connaissances. 
Selon le triangle pédagogique de Jean Houssaye (2000), elle privilégie la relation entre 
l'enseignant et le savoir. C’est à dire que le maître enseigne un savoir sous forme de cours, 
suivi la plupart du temps d'exercices et de leçons à apprendre par cœur. L'élève doit intégrer et 
appliquer ce qui est transmis par l'enseignant. La pédagogie traditionnelle peut se définir, par 
sept caractéristiques : centralité du maître, impersonnalité de la relation, asymétrie stricte, 
transmission d’un savoir coupé de la vie, idéal éducatif très normé, dispositif bureaucratique, 
modèle charismatique (Houssaye, 2014). Au final et pour dresser un résumé lapidaire, la 
pédagogie traditionnelle est celle du savoir, du modèle, de l'autorité, de l'effort, de 
l'individualisme ou encore de la sanction et ne semble plus tellement en phase avec les valeurs 
que l’école vaudoise actuelle désire transmettre ni avec les objectifs des divers plans d’études 
dans le projet global de formation de l’élève, tant au niveau des domaines disciplinaires qu’au 
niveau des compétences transversales. 
 
• La pédagogie active : 
La pédagogie active s’est donnée pour mission de rendre l’élève acteur de ses propres 
apprentissages pour qu’il puisse bâtir son savoir et ses connaissances à travers des situations 
de recherche. Un élément central de la pédagogie active n’est autre que le projet, pratique qui 
permet d’engendrer des apprentissages et intégrer des savoirs à travers la réalisation d’une 
production concrète tout en incluant l’élève au processus d’apprentissage. C’est en quelque 
sorte une « entreprise qui permet à un collectif d'élèves de réaliser une production concrète 
socialisable, en intégrant des savoirs nouveaux » (Huber, 1999, p. 17). La pédagogie active 
possède un cadre d’action plus flexible que celui de la pédagogie traditionnelle. L’apprenant 
est toujours encadré par l’enseignant mais il bénéficie de plus d’autonomie dans ses 
démarches et il est souvent amené à collaborer lors des travaux de groupes. Le contrat 
pédagogique a également une place importante dans la pédagogie active ; il est caractérisé par 
un accord entre l’apprenant et l’enseignant dans lequel les objectifs d’apprentissages, les 
compétences devant être mise en œuvre et le résultat attendu sont fixés et explicités.  
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3.2 Concepts Montessoriens :  !
3.2.1 La construction de l’autonomie des élèves 
 
La construction de l'autonomie des élèves est une des principales missions de l'école actuelle. 
Au sens large du terme l’autonomie consiste à se faire soi-même sa loi et à disposer de soi 
dans les diverses situations pour une conduite en harmonie avec sa propre échelle de valeurs. 
Le Moi est un principe d’autonomie et on ne peut parler d’autonomie que lorsqu’il y a 
conscience de soi (Lafon, 2010).  En tant qu’enseignant des degrés primaires, nous avons 
pour responsabilité de construire progressivement l’autonomie de nos élèves. Pour ce faire, il 
convient cependant de se pencher sur ce qu’est réellement l’autonomie sur le plan 
pédagogique. L’autonomie ne doit pas être vue comme le fait de laisser se débrouiller seuls 
ses élèves, c’est plutôt leur permettre de pouvoir résoudre des situations-problèmes, de 
choisir, d’essayer et de prendre des initiatives en sachant qu’ils peuvent compter sur le soutien 
de l’enseignant. Pour Meirieu (1985, p.14) « l'autonomie est la capacité à se conduire soi-
même. Être autonome, c'est accéder progressivement aux enjeux de ses propres actes et non 
agir en fonction des seuls intérêts du moment sans apercevoir le type de société qui se 
profilerait si ces comportements étaient systématisés ». Etre autonome ce serait donc être 
capable d’intérioriser des règles, des limites, des interdits dans un cadre donné et accepté, 
mais aussi être capable d’évoluer librement pour faire ses propres découvertes et ses propres 
expériences tout en étant soutenu de façon discrète et sécurisante par un adulte.  
 
Comment mettre en place cette autonomie ? L'école doit permettre aux élèves de faire le plus 
de choses possibles sans intervention de l’adulte au niveau de la gestion matérielle et de la 
démarche mentale et ainsi garantir qu'ils automatisent certaines procédures leur assurant de 
chercher par eux-mêmes les réponses et les outils sans que l’enseignant ne soit le point de 
passage obligé vers la mise en œuvre du travail. Pour y parvenir, quatre conditions doivent 
être mises en œuvre (Laloux, 2015). La première condition est d’aménager la classe comme 
un espace socialisé. En entrant à l’école, l’élève va évoluer dans un espace nouveau qui obéit 
à d’autres exigences, d’autres règles. Pour aider l’enfant à s’adapter, l’organisation spatiale de 
la classe doit être pensée pour toujours mettre l’élève au centre du dispositif classe, un 
aménagement adéquat garantissant une prise de repères stables. La seconde condition est de 
construire une représentation du temps socialisé au sein de l’école. Cette dernière doit 
permettre à l’enfant de passer d’une représentation du temps égocentrée à une représentation 
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plus autonome. Pour cela, le temps de classe doit être ponctué par des rituels qui vont 
permettre de sécuriser les élèves. L’emploi du temps doit donc être structuré de manière à 
offrir de la diversité dans les situations d’apprentissage tout en répondant aux besoins 
différenciés des élèves. La troisième condition est d’instaurer un cadre relationnel sécurisant, 
guidant et accompagnant. L’enseignant doit se donner des temps d’observation pour chaque 
enfant afin d’évaluer son degré d’autonomie pour lui permettre de dépasser ses craintes en le 
guidant vers des comportements où il deviendra acteur de ses apprentissages. La quatrième 
condition est de connaître sa place et son rôle en tant qu’enseignant. L’enseignant n’est pas 
qu’un simple dispensateur de savoir, il est aujourd’hui un guide, un médiateur et un 
régulateur. Il a un rôle déterminant pour l’éveil de la motivation chez l’élève et donc sur la 
construction de son autonomie. L'enseignant doit concevoir ses activités comme des outils qui 
permettront à l’élève de s'organiser dans la conduite de son apprentissage et dans son 
comportement. Il rend ainsi progressivement l'enfant responsable et acteur de ses 
apprentissages en modulant ses interventions en fonction des besoins de chaque élève. 
Diverses pratiques en classe peuvent encourager l’autonomie des élèves :  
• Les ateliers autonomes de manipulation : il s'agit d'ateliers libres de manipulation et 
d'expérimentation, à disposition en classe et régis par un protocole précis concernant les 
règles d'utilisation. Chaque enfant, lors des temps spécifiques d'utilisation de ce matériel, 
choisit son activité, s'installe, agit dans le silence et la concentration, puis range et nettoie son 
espace en toute autonomie. Ce type d’atelier permet à l’élève de développer des savoir-faire et 
des compétences à son rythme en induisant des attitudes d'autonomie et d'initiatives. 
• Le travail sans fiche : dans les premières années Harmos, à part les comptines et 
chansons, il n’y a pas d’apprentissage qui exigent le recours à des supports photocopiés. « À 
ce niveau de la scolarité, les acquisitions se font par des jeux, par des manipulations, dans des 
activités animées par l’enseignant, dans des échanges langagiers à propos des activités et des 
lectures, dans des situations de production graphique, ou d’écriture pour les plus grands. » 
(Bulletin officiel de l’Education Nationale, 2005, paragraphe 2). Les activités sur fiche sont à 
éviter car elles sont sources de malentendus à ce niveau de la scolarité ; ce ne sont pas des 
situations d’apprentissages mais tout au plus des situations d’entraînement. 
• Les boîtes individuelles : afin de développer l’autonomie de ses élèves, l’enseignant 
met en place des boîtes avec des activités diverses. Ces boîtes sont en libre accès. Les élèves 
choisissent une boîte (et une seule à la fois), vont s’asseoir à une table et réalisent l’activité de 
la boîte. Sur chaque boîte, il y a la consigne écrite et sous forme de photo, ainsi que la 
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consigne et la photo de la bonne façon de ranger sa boîte. Ces ateliers libres individuels sont 
peu bruyants et très productifs. Par contre, il n’y a pas d’échange entre pairs, cette activité est 
donc à coupler avec une activité de groupe. 
 
Nous pouvons conclure que l’autonomie est une notion complexe qui peut s’exprimer sous 
plusieurs formes (affective, corporelle, langagière, etc…). Il faut garder à l’esprit que rendre 
les élèves autonomes, ce n’est pas seulement les laisser se débrouiller seuls, le plus important 
est d'accompagner l'enfant dans sa construction d'autonomie. Il doit pouvoir établir une 
relation de confiance avec l'enseignant qui lui apportera son aide et son soutien tout au long 
de cette construction, car il s’agit bien d’une construction progressive qui demande du temps 
et un véritable apprentissage. 
 
3.2.2 La motivation en contexte scolaire 
 
Les enseignants qui font face à la démotivation de leurs élèves pointent souvent du doigt la 
rigidité du programme ou le manque de soutien des parents. Mais la démotivation à apprendre 
est un phénomène bien plus complexe qui s’explique par l’interaction entre certaines 
caractéristiques de l’élève et des facteurs externes, dont les activités pédagogiques, 
l’évaluation, les règlements de l’école et le milieu familial. Même si l’histoire de la recherche 
sur la motivation en contexte scolaire est encore trop jeune pour que les chercheurs puissent 
proposer aux enseignants des stratégies d’intervention éprouvées scientifiquement, on est tout 
de même en mesure d’évaluer l’importance de la motivation sur l’apprentissage. La 
motivation n’est certes pas l’unique facteur nécessaire à l’apprentissage (les stratégies 
d’apprentissages jouent également un grand rôle), elle reste cependant une condition de toute 
première importance pour apprendre. On a longtemps distingué deux types de motivation, la 
motivation intrinsèque et la motivation extrinsèque (Deci, 1975). Lorsque la motivation est 
intrinsèque, l’action de l’élève est conduite uniquement par l’intérêt et le plaisir qu’il trouve 
dans la tâche qu’il est en train d’accomplir, sans attente de récompense externe. A l’inverse, si 
la motivation est extrinsèque, l’action de l’élève est provoquée par une circonstance 
extérieure, la peur d’une punition par exemple, ou, au contraire, la perspective d’une bonne 
note. Aujourd’hui, ces termes sont moins utilisés car les recherches actuelles situent les 
sources de la motivation dans les perceptions qu’un élève a de lui-même et des expériences 
qu’il vit. « La motivation est un phénomène intrinsèque à l’élève, mais qui dépend en grande 
partie du milieu dans lequel il apprend. Il devient donc difficile, dans ce cas, de parler de 
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motivation intrinsèque et de motivation extrinsèque » (Viau, 2000, p.2). Viau préfère donc 
parler de « motivation endogène ». Selon lui pour qu’une activité d’apprentissage menée en 
classes suscite la motivation des élèves, elle doit respecter diverses conditions : 
• Être signifiante, aux yeux de l’élève : une activité est signifiante pour un élève dans la 
mesure où elle correspond à ses champs d’intérêt, s’harmonise avec ses projets personnels et 
répond à ses préoccupations. Cette condition favorise particulièrement la perception qu’a 
l’élève de la valeur qu’il accorde à l’activité. Ainsi, plus une activité est signifiante, plus 
l’élève la juge intéressante et utile. 
• Être diversifiée et s’intégrer aux autres activités : la diversité doit d’abord se retrouver 
dans le nombre de tâches à accomplir à l’intérieur d’une même activité. Lorsque l’activité ne 
nécessite l’exécution que d’une seule tâche (par exemple, l’application répétitive d’une 
procédure d’analyse de texte), elle est généralement peu motivante aux yeux des élèves. Les 
activités retenues doivent également être variées. La répétition d’une même activité jour après 
jour peut être une source de démobilisation pour l’élève en raison de son caractère routinier. 
Cette condition touche particulièrement la perception que l’élève a du contrôle qu’il exerce 
sur ses apprentissages. Enfin, une activité doit être intégrée à d’autres activités, c’est-à-dire 
qu’elle doit s’inscrire dans une séquence logique. Pour que l’élève perçoive la valeur d’une 
activité, il faut qu’il puisse facilement constater que cette dernière est directement reliée à 
celle qu’il vient d’accomplir et à celle qui suivra. 
• Être authentique : une activité d’apprentissage doit, dans la mesure du possible, mener 
à une réalisation, c’est-à-dire à un produit qui ressemble à ceux que l’on trouve dans la vie 
courante. En fait, il est important d’éviter le plus possible que l’élève ait le sentiment de 
devoir accomplir un travail qui ne présente de l’intérêt que pour son professeur et qui n’est 
utile qu’à des fins d’évaluation. La réalisation d’un produit améliore la perception que l’élève 
a de la valeur qu’il porte à ce qu’il fait. 
• Représenter un défi pour l’élève : une activité constitue un défi pour l’élève dans la 
mesure où elle n’est ni trop facile ni trop difficile. Ainsi, un élève se désintéresse rapidement 
d’un succès qui ne lui a coûté aucun effort ou d’un échec dû à son incapacité à réussir une 
activité. Cette condition influe sur la perception que l’élève a de sa compétence, car, s’il 
réussit à relever le défi, il aura tendance à attribuer son succès non pas au peu de complexité 
de l’activité, mais à ses propres capacités et à ses efforts. 
• Exiger un engagement cognitif de l’élève : un élève est motivé à accomplir une 
activité si celle-ci exige de sa part un engagement cognitif. C’est ce qui se passe lorsqu’il 
utilise des stratégies d’apprentissage qui l’aident à comprendre, à faire des liens avec des 
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notions déjà apprises, à réorganiser à sa façon l’information présentée, à formuler des 
propositions, etc. Si, par exemple, les exercices demandés à l’élève consistent seulement à 
appliquer de façon mécanique une procédure, ils seront davantage pour celui-ci une source 
d’ennui qu’une incitation à s’engager sur le plan cognitif. Cette condition touche la perception 
que l’élève a de sa compétence, car elle lui demande d’investir toutes ses capacités dans la 
réussite d’une activité. 
• Responsabiliser l’élève en lui permettant de faire des choix : plusieurs aspects d’une 
activité tels que le thème du travail, le choix des documents à lire (parmi une liste de titres 
sélectionnés), le matériel, la désignation des membres de l’équipe, la durée du travail, le mode 
de présentation du travail ou le calendrier peuvent être laissés à la discrétion de l’élève. La 
possibilité de faire des choix favorise la perception que l’élève a de sa capacité à contrôler ses 
apprentissages. Une activité risque de devenir démotivante si elle exige de tous les élèves 
qu’ils accomplissent les mêmes tâches, au même moment et de la même façon. 
• Permettre à l’élève d’interagir et de collaborer avec les autres : une activité 
d’apprentissage doit se dérouler dans une atmosphère de collaboration et amener les élèves à 
travailler ensemble pour atteindre un but commun. L’apprentissage coopératif est fondé sur le 
principe de la collaboration et suscite généralement la motivation de la majorité des élèves car 
il favorise la perception qu’ils ont de leur compétence et de leur capacité à contrôler leurs 
apprentissages. Des activités axées sur la compétition plutôt que sur la collaboration ne 
peuvent motiver que les plus forts. 
• Avoir un caractère interdisciplinaire : pour amener l’élève à voir la nécessité de 
maîtriser la discipline, il est souhaitable que les activités d’apprentissage qui se déroulent dans 
le cadre des cours de sciences physiques soient liées à d’autres domaines d’études, comme les 
mathématiques les SVT 2 , le français et même l’histoire. À l’inverse, les activités 
d’apprentissage qui se déroulent dans le cadre des autres cours devraient prendre les sciences 
physiques en considération. Leur intégration à d’autres disciplines aide l’élève à se rendre 
compte que de bonnes connaissances en sciences physiques ne sont pas seulement utiles à 
ceux qui font des études mais qu’elles sont profitables à tous ceux qui doivent communiquer 
en public, se retrouver dans des débats, etc. 
• Comporter des consignes claires : l’élève doit savoir ce que l’enseignant attend de lui. 
Ainsi, il ne perdra pas de temps à chercher à comprendre ce qu’il doit faire. Des consignes 
claires contribuent à réduire l’anxiété et le doute que certains élèves éprouvent quant à leur !!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
2 Désignation française pour la discipline qui regroupe les Sciences de la vie et de la Terre. 
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capacité à accomplir ce qu’on leur demande. En ce sens, il serait sage de toujours vérifier leur 
compréhension des consignes, car celles-ci risquent fort d’être moins claires pour les élèves 
que pour la personne qui les a énoncées, généralement très familière avec le sujet. 
• Se dérouler sur une période de temps suffisante : la durée prévue pour une activité 
effectuée en classe devrait correspondre au temps réel qu’une tâche équivalente requiert dans 
la vie courante. L’enseignant doit éviter à tout prix que l’élève ait l’impression qu’on « lui 
arrache sa copie des mains », à la fin d’une activité, parce que le temps est écoulé. Le fait 
d’accorder à l’élève le temps dont il a besoin l’aide à porter un jugement positif sur sa 
capacité de faire ce qui est exigé de lui. Le pousser à agir rapidement ne peut que l’amener à 
éprouver de l’insatisfaction et à hésiter à s’investir dans une autre activité, de peur de ne pas 
la terminer à temps. 
 
Un facteur important de la motivation serait donc le regard que l’élève porte sur lui-même. Il 
sera motivé s’il se sent capable de faire ce qu’on lui demande, s’il a l’impression qu’il a une 
certaine part de responsabilité - voire de contrôle - dans le déroulement de ses apprentissages 
et s’il se sent en grande partie responsable de ses succès comme de ses échecs. Ces différentes 
conditions explicitées par Viau se retrouvent dans la définition que fait Stipek d’une activité 
motivante réalisée dans le cadre scolaire ; pour qu’elle favorise la motivation des élèves, une 
activité doit  
!! […] être signifiante aux yeux de l’élève, être diversifiée et s’intégrer aux autres activités, 
représenter un défi pour l’élève, avoir un caractère authentique à ses yeux, exiger de sa part un 
engagement cognitif, le responsabiliser en lui permettant de faire des choix, lui permettre 
d’interagir et de collaborer avec les autres, avoir un caractère interdisciplinaire, comporter des 
consignes claires et se dérouler sur une période de temps suffisante  (Stipek, 1998, p.48). 
 
D’autres facteurs, toujours liés à l’école, influent également sur la motivation des élèves : 
• L’évaluation : une évaluation centrée uniquement sur la performance (on juge l’élève 
par la note qu’il obtient) n’est pas optimale pour la motivation des élèves. C’est pourtant – et 
de loin - la plus répandue (Midgley, 1993). Elle peut éventuellement susciter la motivation 
des élèves les plus forts, mais nuit généralement à celle des élèves moyens et faibles. 
(Covington, 1992). Une évaluation, pour être bénéfique à la motivation de tous les élèves, doit 
être centrée sur l’apprentissage. En adoptant cette démarche, l’accent est mis sur le processus 
d’apprentissage plutôt que sur les résultats. Le progrès accompli par l’élève devient alors un 
des principaux critères d’appréciation et l’acquisition de stratégies d’apprentissage efficaces 
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ainsi que le développement de l’autonomie et la créativité deviennent des indices tout aussi 
importants que la performance. 
• L’enseignant : son niveau de compétence, sa motivation à enseigner, ses conceptions 
de l’apprentissage et d'autres traits qui le caractérisent peuvent favoriser ou nuire à la 
motivation de ses élèves. Un enseignant influence positivement la motivation de ses élèves 
par son sens de l’honnêteté et de l’équité, son humour, son respect des différences 
individuelles (le sexe par exemple) et culturelles (la religion) et son empathie. Ses élèves 
seront ainsi poussés à s'investir et à persévérer dans leur travail. Au contraire, un enseignant 
faisant preuve de comportements discriminatoires envers les élèves qu'il perçoit faibles ou 
démotivés, les critiquant plus souvent que les autres élèves, les faisant s'asseoir loin de lui, 
limitant les contacts qu’ils ont entre eux, se contentant de réponses inadéquates de leur part et 
manifestant de la pitié lorsqu’ils échouent va affecter durablement la motivation de ces élèves. 
(Paris & Turner, 1994). 
 
Bien que la motivation ne soit pas citée explicitement dans le Plan d’études romand comme 
l’un des champs de capacités transversales, c’est bien elle qui va servir de terreau au 
développement de ces dernières. Elle est la base de tout apprentissage de l’élève et fait office 
de lien entre les cinq capacités transversales (collaboration, communication, stratégies 
d'apprentissage, pensée créatrice et démarche réflexive). En effet, c’est la motivation qui va 
pousser les élèves à s’investir pleinement dans les démarches proposées par leur enseignant 
pour leur transmettre ces aptitudes fondamentales au bon déroulement de leur cursus scolaire. 
 
3.2.3 L’élève en tant qu’acteur social 
  
L’école contribue à transformer les élèves en acteurs sociaux en mettant en avant au sein des 
classes non pas le « je » ou le « moi » mais le « nous ». Le but est de créer dès le plus jeune 
âge un sentiment d’appartenance qui dépasserait les points de vue individuels de chacun en 
promouvant une citoyenneté construite autour du principe du « vivre ensemble » (Axe 
développé dans le Plan d’études romand dans la formation générale).  Le « vivre ensemble » 
suppose la tolérance vis-à-vis des différences et des particularités de toutes sortes (handicaps, 
choix religieux, etc.). Il préconise la rencontre des diverses cultures et la reconnaissance de 
leur pluralité. Constituer le « nous » reviendrait donc à faire accepter à l’élève de 
« s’identifier à un tout social qui le dépasse, qui l’oblige à se distancier de sa culture familiale, 
de son groupe ethnique, de son appartenance religieuse d’origine etc., qui le conduit à 
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renoncer à une partie de son identité privée pour pouvoir s’intégrer dans l’espace public ». 
(Grootaers, 2014, p. 3). Cela demande à l’institution scolaire d’apprendre aux élèves à 
pouvoir dire, être à l’écoute et comprendre les différences culturelles et les identités sociales 
particulières. C’est par ce processus que l’enfant va acquérir les savoirs et les dispositions 
nécessaires qui lui permettront de participer en tant que membre actif d’un groupe social et 
dans un ordre social donné. (Osterkorn, 1980). 
 
3.3 Les capacités transversales du Plan d’études romand : 
 
Dans notre étude, les capacités transversales nous serviront de critères d’analyse. Nous 
établirons une grille d’observation en décomposant chaque compétence en actions 
observables. Les comportements attendus pour chaque capacité transversale seront les 
indicateurs qui nous permettront de déclarer si l’élève possède la capacité ou non. Mais pour 
commencer nous avons besoin de définir plus précisément ce que sont les capacités 
transversales. 
 
Selon Meirieu, une capacité est une « activité ́ intellectuelle stabilisée et reproductible dans des 
champs divers de la connaissance » (Meirieu 1988 p.153). La notion de transversalité d’une 
capacité dépendrait du nombre de situations en contexte qu’un apprenant rencontre durant sa 
formation. Selon le Plan d’étude romand (ci-après PER) « Les capacités transversales 
permettent à l’élève d’améliorer sa connaissance de lui-même et concourent à optimiser et à 
réguler ses apprentissages. Elles ont également des incidences sur l’organisation du travail de 
la classe, la réalisation d’activités ou la gestion de l’enseignement. Les capacités transversales 
sont liées au fonctionnement individuel de l’apprenant face à une acquisition (apprendre sur 
soi-même et apprendre à apprendre) ainsi qu’aux interactions entre l’enseignant, l’élève et la 
tâche (mieux faire apprendre). Elles s’inscrivent dans une volonté de réussite scolaire et 
représentent une part importante du bagage dont chaque élève devrait être muni au cours de sa 
scolarité en vue de son insertion sociale et professionnelle » (PER, 2010, p.35). Parmi les trois 
entrées du projet global de la formation des élèves défini dans le PER, les capacités 
transversales sont celles qui occupent le moins de pages (Antille, 2012). Ces dernières sont au 
nombre de cinq, deux ont une visée plutôt sociale : la communication et la collaboration. Les 
trois restantes étant des compétences plutôt individuelles : les stratégies d’apprentissages, la 
pensée créatrice et la démarche réflexive. Chacune d’entre elle peut être reliée à une ou 
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plusieurs actions : la collaboration avec le travail en équipe, la communication avec la gestion 
de l’information et l’expression, les stratégies d’apprentissages avec l’application d’une 
méthode de travail et d’analyse, la pensée créatrice avec le développement de la flexibilité et 
l’imagination. Pour finir, la démarche réflexive se rattache à l’affutage du sens critique et la 
prise de recul. Elles sont indispensables au développement d’une personnalité équilibrée dans 
un environnement aux sollicitations multiples (Antille, 2012). Même si aujourd’hui elles font 
déjà l’objet d’une pratique chez les enseignants, la question de leur mise en œuvre reste 
encore un peu floue. Leur concrétisation passe bien évidement par la démarche didactique et 
par conséquent par les moyens d’enseignements. Le domaine des sciences humaines et 
sociales (SHS) est l’un des seuls à suggérer une approche par l’enquête dans le PER et donc à 
développer en tant que telles les compétences qui y sont prescrites. Il serait par conséquent 
judicieux de l’étendre aux autres domaines disciplinaires, ou du moins leur consacrer plus 
d’importance. En effet, elles offrent des leviers importants et révélateurs aux progrès de 
l’élève et devraient donc faire l’objet d’une attention particulière. Il est clair que les domaines 
disciplinaires restent fondamentaux mais d’autres apprentissages, moins quantifiables mais 
aussi plus globaux, devraient être intégrés par l’école et les enseignant afin de garantir la 
qualité et la pertinence de l’enseignement et de proposer des pistes de progression aux élèves. 
(Antille, 2012). 
 
Penchons-nous maintenant plus en détails sur chacune des cinq capacités transversales en 
commençant par celles qui ont une visée plutôt sociale : la collaboration et la communication. 
 
3.3.1 Collaboration 
 
Le développement de la collaboration chez l’élève passe par l’accroissement de son esprit 
créatif et la construction de certaines habiletés nécessaires à la réalisation de travaux en 
équipe et de projet collectifs. Ces concepts sont déclinés en trois axes : la prise en compte de 
l’autre, la connaissance de soi et ses propres actions au sein du groupe (PER, 2010, p.7). 
• La prise en compte de l’autre : l’élève doit être amené à échanger des points de vue, 
manifester une ouverture à la diversité tout en reconnaissant son appartenance à une 
collectivité. 
• Connaissance de soi : les situations proposées doivent permettre à l’élève d’exploiter 
ses forces et surmonter ses limites tout en étant capable de juger la qualité et la pertinence de 
ses actions. 
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• Actions dans le groupe : l’élève doit être amené à confronter ses points de vue et ses 
façons de faire aux autres membres du groupe tout en gardant à l’esprit l’importance de 
conjuguer les forces de chacun. 
 
3.3.2 Communication 
 
Grâce à la communication nous cherchons à permettre à l’élève de mobiliser des informations 
et des ressources lui permettant de s'exprimer à l'aide de divers types de langages, en tenant 
compte du contexte. Le PER dégage quatre axes : la codification du langage, l’analyse des 
ressources, l’exploitation des ressources et la circulation de l’information (PER, 2010, p.8). 
Pour travailler ces capacités, il s’agit de permettre à l’élève, dans des situations diverses, 
d’identifier  différentes formes d’expressions, de les choisir en fonction de leur pertinence vis-
à-vis de la situation, de formuler des questions. Plus globalement, on attendra des élèves 
qu’ils adoptent une attitude réceptive, qu’ils puissent analyser les facteurs de réussite de la 
communication et qu’ils ajustent leur communication en fonction des réactions des 
destinataires. 
 
La pensée créatrice, la démarche réflexive et les stratégies d’apprentissage sont, quant à elles, 
les trois capacités transversales à visées plutôt individuelles. 
 
3.3.3 Pensée créatrice 
 
Il s’agit, avec la pensée créatrice, de développer chez l’élève un spectre assez large de 
capacités pour lui permettre de varier ses sources d’inspiration, tirer profit des changements, 
exprimer ses idées sous de nouvelles formes ou faire place à l’imaginaire. Pour se faire quatre 
concepts sont identifiés dans le PER : l’inventivité, la fantaisie, l’imagination et la flexibilité. 
Ces quatre concepts sont eux-mêmes déclinés en trois grands axes : le développement de la 
pensée divergente de l’élève, la reconnaissance de sa part sensible et la concrétisation de 
l’inventivité (PER, 2010, p.10). On observe donc que cette capacité transversale est marquée 
par une forte interaction entre le cognitif et l’émotionnel. 
&  
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3.3.4 Démarche réflexive 
 
Le développement chez l’élève d’une démarche réflexive va lui permettre d’apprendre à 
prendre du recul sur les faits et les actions auxquels il est confronté, autant que sur ses propres 
actions et ainsi contribuer à développer son sens critique. Pour ce faire, le PER identifie deux 
axes : l’élaboration d’une opinion personnelle et la remise en question ainsi que la 
décentration de soi. Pour travailler le premier axe, le PER préconise de mettre en place des 
situations permettant aux élèves de cerner l’objet de la réflexion, d’en délimiter les enjeux 
tout en explorant différentes options et points de vue pour adopter une position. Dans le 
second axe, on cherchera à travailler à prendre de la distance quant à ses propres actions, 
renoncer aux idées préconçues mais aussi comparer son opinion et ses jugements à ceux des 
autres en laissant une place au doute et à l’ambiguïté (PER, 2010, p.11). 
 
3.3.5 Stratégie d’apprentissage 
 
Pour permettre à l’élève de développer des stratégies d’apprentissage, il faut permettre à 
l’élève d'analyser, de gérer et d'améliorer ses démarches d'apprentissage ainsi que des projets 
de manière à ce qu’il puisse réfléchir à des méthodes de travail efficaces qu’il pourra mettre 
en place. Quatre grands axes sont identifiés par le PER (PER, 2010, p.9) : 
• La gestion de tâche : il s’agit de permettre à l’élève d’analyser des situations pour se 
fixer des objectifs et les moyens de les atteindre, de percevoir et analyser les difficultés 
rencontrées, persévérer et apprendre de ses erreurs. 
• L’acquisition de méthodes de travail : reconnaître les ressemblances avec des 
situations déjà connues pour développer et exploiter des procédures appropriées. 
• Le choix de la méthode : pouvoir justifier la piste choisie par des raisons et des 
arguments, analyser son travail et être capable de reconsidérer son point de vue. 
• Le développement d’une méthode heuristique : émettre des hypothèses de manière à 
pouvoir inventorier et choisir des pistes en fonction de leur pertinence. 
 !  
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4. DEMARCHE DE RECHERCHE : 
 
Dans un premier temps, nous allons observer une activité traditionnelle3 dans une classe de 
première et deuxième année primaire à l’aide de la grille d’observation dont nous avons 
déterminé les critères en nous basant sur les descripteurs présents dans le PER relatifs à 
chacune des capacités transversales et dont nous allons recenser la fréquence (Annexe 4). Puis 
trois activités différentes inspirées de la pédagogie Montessori seront présentées à la classe 
sur une période de trois semaines.  A la fin de ces trois semaines une nouvelle observation 
sera effectuée durant une activité traditionnelle selon la même procédure que celle utilisée 
lors de l’activité traditionnelle initiale. La différence de la fréquence des critères d’analyse 
observés entre la première et la deuxième séquence nous permettra de déterminer si les trois 
activités inspirées de la pédagogie Montessori ont eu une incidence sur la communication, la 
collaboration, les stratégies d’apprentissage, la pensée créatrice et la démarche réflexive chez 
les élèves. 
 
 
 
 
 
 !!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
3 Nous désignons par « traditionnelle », une activité qui se fait habituellement dans la classe selon les 
pratiques courantes de l’enseignante ou préconisée par le matériel officiel. 
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ETAPE UNE : observation de l’activité traditionnelle initiale. (Annexe 1, Annexe 2) 
 
Contexte :  
Classe de dix-neuf élèves dont onze élèves de première année et huit élèves de deuxième 
année. Cette classe comprend neuf filles et onze garçons âgés de quatre à sept ans.  
 
Objectif d’apprentissage :  
Reconstituer la couverture et le titre du livre « C’est moi le plus beau ». Cette tâche est tirée 
du moyen d’enseignement destiné aux premières et deuxièmes primaires « Dire, écrire, lire ». 
(Tâche différenciée pour les 1P et les 2P) 
 
Modalités de travail :  
Après un moment collectif afin d’expliquer la tâche, les élèves se répartissent librement sur 
les différentes tables disposées dans la salle de classe. Il ne leur est pas précisé si la tâche doit 
se faire de manière individuelle ou en groupe.  
 
Elaboration de la grille d’observation : 
Pour élaborer cette grille d’observation, nous nous sommes basés sur les cinq capacités 
transversales (collaboration, communication, stratégies d’apprentissage, pensée créatrice, 
démarche réflexive) et la description qui en est faite dans le Plan d’études romand. Plus 
spécifiquement, nous avons sélectionné dans les différents descripteurs ceux qui nous 
paraissaient les plus pertinents vis-à-vis des visées générales de la capacité en question mais 
aussi les plus à même de permettre une observation concrète et objective lors de l’activité au 
sein de la classe. 
 
Objectif de l’observation : 
L’observation a pour objectif d’analyser le poids des capacités transversales dans la manière 
qu’ont les élèves d’appréhender l’activité et sur leur attitude pendant sa réalisation. 
 
Déroulement de l’observation : 
Durant l’activité observée, nous adoptons une posture d’observateur et n’intervenons pas 
auprès des élèves. Dès qu’un critère est observé, nous le relevons à l’aide d’une coche dans la 
colonne « Fréquence ». 
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ETAPE DEUX : 
 
Présentation de la première activité de type Montessori durant la semaine 1 : 
 
                                   
 
Contexte : 
Classe de dix-neuf élèves, onze élèves de première année et huit élèves de deuxième année, 
dont neuf filles et onze garçons âgés de quatre à sept ans.  
 
Domaine disciplinaire :  
Français  
 
Objectif d’apprentissage : 
Les élèves de première année doivent placer des séries d’images à côté des sons 
correspondants. Pour les élèves de deuxième année l’objectif d’apprentissage est de 
reconstituer des mots à l’aide de lettres mobiles.  
 
Modalités de travail :  
Après une démonstration de l’activité de manière collective respectivement aux premières, 
puis aux deuxièmes années, le matériel est disposé sur une étagère, à la vue et à la hauteur de 
ces derniers, avec les autres activités du même domaine disciplinaire. Il leur est précisé qu’ils 
peuvent faire l’activité seul où à plusieurs, et qu’ils doivent inscrire leur prénom sur la feuille 
faisant partie du matériel une fois que la tâche a été effectuée et validée par un enseignant. 
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Présentation de la deuxième activité de type Montessori durant la semaine 2 : 
 
 
 
 
Contexte : 
Classe de dix-neuf élèves, onze élèves de première année et huit élèves de deuxième année, 
dont neuf filles et onze garçons âgés de quatre à sept ans.  
 
Domaine disciplinaire :  
Graphisme 
 
Objectif d’apprentissage :  
Mémoriser le geste de l’écriture des chiffres (de un à dix pour les élèves de première année et 
de un à vingt pour les élèves de deuxième année). 
 
Modalités de travail :  
Après une démonstration collective de l’activité aux élèves, le matériel est disposé sur une 
étagère, à la vue et à la hauteur de ces derniers. L’activité se fait seul et les élèves ont pour 
consigne d’inscrire leur prénom sur la feuille faisant partie du matériel une fois que la tâche a 
été effectuée. 
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Présentation de la troisième activité de type Montessori durant la semaine 3 : 
 
         
 
         
 
Contexte : 
Classe de dix-neuf élèves, onze élèves de première année et huit élèves de deuxième année, 
dont neuf filles et onze garçons âgés de quatre à sept ans.  
 
Domaine disciplinaire :  
Mathématique  
 
Objectif d’apprentissage :  
Associer un nombre à une quantité (de un à dix pour les élèves de première année et de un à 
vingt pour les élèves de deuxième année). 
 
Modalités de travail : 
Après une démonstration de l’activité de manière collective respectivement aux premières 
puis aux deuxièmes années, le matériel est disposé sur une étagère, à la vue et à la hauteur de 
ces derniers, avec les autres activités du même domaine disciplinaire. Il leur est précisé qu’ils 
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doivent effectuer la tâche seul et qu’ils doivent inscrire leur prénom sur la feuille faisant 
partie du matériel une fois que la tâche a été effectuée. La validation de l’enseignant n’est pas 
nécessaire, le matériel étant autocorrectif.  
 
ETAPE TROIS : observation de l’activité traditionnelle finale. (Annexe 3) 
 
Contexte :  
Classe de dix-huit élèves, dix élèves de première année et huit élèves de deuxième année, 
dont neuf filles et dix garçons âgés de quatre à sept ans (un élève étant absent le jour de la 
deuxième observation). 
 
Objectif d’apprentissage :  
Dessiner les personnages dans l’ordre chronologique de l’histoire « C’est moi le plus beau ». 
Cette tâche est tirée du moyen d’enseignement destiné aux premiers et deuxièmes primaires 
« Dire, écrire, lire ». 
 
Modalités de travail :  
Après un moment collectif afin d’expliquer la tâche, les élèves se répartissent librement sur 
les différentes tables disposées dans la salle de classe. Il ne leur est pas précisé si la tâche doit 
se faire de manière individuelle ou en groupe. 
 !  
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5. RESULTATS ET ANALYSE : 
 
5.1 Présentation des résultats : 
 
Observation de l’activité traditionnelle initiale : résultats (Annexe 5, Annexe 6) 
 
Communication : 
L’activité a engendré de nombreux échanges entre les élèves mais la majorité de ceux-ci se 
faisaient par deux. Sur les 47 échanges comptabilisés, seul 16 étaient des échanges en groupe. 
D’autre part, seule une faible proportion de ces échanges portaient sur l’activité (22 sur 47). 
A l’inverse, lorsqu’il s’agissait de s’adresser à l’enseignant, on observe que les échanges 
étaient beaucoup plus centrés sur l’activité (11 sur les 13 échanges comptabilisés). 
 
Collaboration : 
Durant l’activité, les élèves ont confronté leur point de vue (critère le plus observé avec 14 
comptabilisations). Ils ont également partagé des pistes mais dans une proportion plus faible 
(6 comptabilisations). En revanche nous n’avons observé aucune élaboration d’une décision 
commune et très peu de situations où les élèves ont été amenés à conjuguer leurs forces (2 
observations). 
Des conflits (échanges verbaux, désaccords, pics) ont eu lieu durant l’activité mais la majorité 
a été rapidement résolue (6 conflits résolus sur les 9 conflits comptabilisés).  Parmi ces 
conflits, peu étaient en rapport avec la tâche (3 sur les 9 conflits observés). Par contre tous les 
conflits en rapport avec la tâche ont été résolus (3 sur les 3 conflits en rapport avec la tâche 
comptabilisés). 
 
Stratégies d’apprentissage : 
Quelques élèves ont eu du mal à entrer dans l’activité (7 observations). Lorsqu’ils bloquaient, 
les élèves ont davantage fait appel à l’enseignant qu’à leurs camarades (11 appels à 
l’enseignant contre 4 appels à un camarade). Enfin, peu d’élèves ont terminé l’activité dans le 
temps imparti (7 élèves sur 19) et certains sont même sortis de l’activité (6 élèves sur 19). 
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Pensée créatrice : 
Une fois entrés dans l’activité, les élèves ont expérimenté (5 observations). Une partie des 
élèves a alors exprimé ses émotions (7 observations) mais sans pour autant savoir les gérer 
(pas d’observation comptabilisée). Enfin, trois élèves disent ne pas avoir compris l’exercice. 
 
Démarche réflexive : 
Très peu d’élèves ont exploré des pistes (2 observations). D’autres campaient sur leur position 
(2 observations) tandis que certains adoptaient une position (4 observations) après avoir 
échangé avec leurs camarades. Un nombre restreint d’élèves ont comparé les stratégies 
utilisées par d’autres (2 observations). Enfin, nous avons pu observer certains élèves s’énerver 
(3 observations). 
 
Observation de l’activité traditionnelle finale : résultats (Annexe 7, Annexe 8) 
 
Communication : 
Nous avons observé énormément d’échanges entre élèves durant l’activité (94 échanges 
comptabilisés). La grande majorité de ces derniers étaient centrés sur la tâche : sur les 52 
échanges entre deux élèves comptabilisés, 33 portaient sur l’activité. Même tendance pour les 
échanges de groupe où 29 échanges sur les 42 observés étaient focalisés sur l’activité. Les 
élèves ne se sont que très peu adressés à l’enseignant : seules 2 observations comptabilisées 
dont une sur l’activité. 
 
Collaboration : 
L’activité a engendré beaucoup de collaboration entre les élèves. Ils ont confronté leur point 
de vue (16 observations), partagé des pistes (15 observations), élaboré des décisions 
communes (5 observations) et ont conjugué leurs forces pour avancer dans l’activité (12 
observations comptabilisées). Peu de conflits ont été observés (3 comptabilisations). Tous 
portaient sur l’activité et ils ont été résolus. 
 
Stratégies d’apprentissage : 
Seul un élève a fait appel à l’enseignant durant l’activité. Les élèves ont plutôt eu tendance à 
demander de l’aide à leurs camarades (11 observations comptabilisées). Certains élèves ont 
cependant eu du mal à se mettre rapidement au travail (2 observations) et d’autres sont même 
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sortis de l’activité (2 observations). Enfin, sur les 18 élèves présents ce jour-là, sept ont 
terminé l’activité dans le temps qui leur était imparti. 
 
Pensée créatrice : 
Durant l’activité, les élèves ont expérimenté (10 observations). Ils n’ont pas hésité à exprimer 
leurs émotions (11 observations) et ont su les gérer (8 observations sur 11). Seul un élève a dit 
ne pas comprendre l’exercice demandé. 
 
Démarche réflexive : 
Les élèves ont eu tendance à comparer les stratégies utilisées par leurs camarades (8 
observations comptabilisées). Ils ont exploré des pistes (8 observations) et adopté des 
positions qui leur étaient propres (4 observations). Certains élèves ont campé sur leur position 
(2 observations) mais aucun élève ne s’est énervé (0 observations). 
 
5.2 Analyse comparative des résultats des observations effectuées lors des 
activités traditionnelles initiale et finale : 
 
Nous postulons que la comparaison entre les résultats obtenus lors des observations effectuées 
pendant les deux activités traditionnelles (initiale puis finale) va nous permettre de dégager 
des résultats significatifs sur l’influence qu’a eu la mise en place d’activités de type 
Montessori dans la manière d’appréhender par les élèves les activités qui leur sont proposées 
et de confirmer que les capacités transversales occupent une place plus importantes dans les 
processus mis en place par les élèves pour mener à bien ces activités. Pour ce faire, nous 
comparons séparément les résultats obtenus lors des deux observations pour chacune des cinq 
capacités transversales.  
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Communication : 
 
 Activité traditionnelle initiale 
(fréquence) 
Activité traditionnelle finale 
(fréquence) 
Echange entre deux élèves 15 19 
Echange entre un groupe 
d’élèves 10 13 
Echange entre deux élèves 
porté sur l’activité 
16 33 
Echange entre un groupe 
d’élèves porté sur l’activité 6 29 
L’élève s’adresse à 
l’enseignant  2 1 
L’élève s’adresse à 
l’enseignant vis-à-vis de 
l’activité 
11 1 
 
Au niveau de la communication, nous constatons que de manière générale le nombre 
d’échanges entre les élèves a doublé entre l’activité traditionnelle initiale et l’activité 
traditionnelle finale (47 observations contre 94 lors de l’activité finale). L’évolution la plus 
flagrante se situe au niveau du contenu de ces échanges : alors que seuls 22 échanges sur 47 
portaient sur la tâche lors de l’activité initiale, ce sont 62 échanges en rapport avec la tâche 
sur 94 qui ont été comptabilisés lors de l’activité finale. Enfin, les élèves se sont moins 
adressés à l’enseignant ; le nombre de leurs échanges chutant de 13 à 2 lors de l’activité 
finale. 
 
Collaboration : 
 
 Activité traditionnelle initiale 
(fréquence) 
Activité traditionnelle finale 
(fréquence) 
Les élèves confrontent leur 
point de vue 14 16 
Les élèves partagent des 
pistes 6 15 
Les élèves élaborent une 
décision commune 0 5 
Les élèves conjuguent leurs 
forces 2 12 
Conflit entre élèves  7 0 
Conflit entre élèves résolu 3 0 
 Conflit entre élèves en 
rapport avec la tâche 
3 3 
Conflit entre élèves en 
rapport avec la tâche résolu 
3 3 
 
Au niveau de la collaboration, la différence la plus significative entre l’activité traditionnelle 
initiale et l’activité traditionnelle finale est la diminution flagrante des conflits entre élèves. 
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Les conflits ne portant pas sur la tâche ont tout bonnement disparu alors que nous en avions 
comptabilisés 7 lors de l’activité initiale dont 4 qui n’avaient pas été résolus. Quant aux 
conflits entre élèves en rapport avec la tâche, leur nombre est resté identique (3 observations) 
mais ils ont à chaque fois été résolus que ce soit dans l’activité initiale ou finale.  
Autre différence manifeste, les élèves ont bien plus travaillé en collaborant lors de l’activité 
traditionnelle finale : alors que durant l’activité initiale les élèves se contentaient 
principalement de confronter leurs points de vue (14 observations contre 16 pour l’activité 
finale), l’augmentation est nettement plus flagrante pour les trois autres critères, les élèves 
partageant significativement plus de pistes entre eux (6 observations contre 15 lors de 
l’activité finale), élaborant des décisions communes (aucune observation contre 5 lors de 
l’activité finale) et conjuguant leurs forces pour atteindre l’objectif qui leur avaient été fixé (2 
observations contre 12 lors de l’activité finale). 
  
Stratégies d’apprentissages : 
 
 Activité traditionnelle initiale 
(fréquence) 
Activité traditionnelle finale 
(fréquence) 
L’élève fait appel à 
l’enseignant 11 1 
L’élève fait appel à un 
camarade 4 11 
L’élève se met rapidement au 
travail 12 16 
L’élève a terminé l’activité 
dans le temps imparti 7 7 
L’élève sort de l’activité 6 2 
 
Au niveau des stratégies d’apprentissages, la différence la plus notable est en lien avec 
l’interlocuteur privilégié par les élèves. En effet, nous constatons qu’au cours de l’activité 
traditionnelle initiale 11 élèves ont fait appel à l’enseignant lorsqu’ils avaient besoin d’aide, 
contre un seul lors de l’observation finale. A l’inverse, les élèves ont fait nettement plus appel 
à leurs camarades (11 contre 4 lors de l’activité initiale). Même si nous constatons une 
amélioration, la différence est moins flagrante quant à la rapidité des élèves à se mettre au 
travail lors des deux activités (12 lors de la première contre 16 lors de la dernière). Dans les 
deux cas de figures, il n’y a que 7 élèves sur l’ensemble de la classe qui ont réussi à terminer 
l’activité dans le temps imparti. Par contre, nous notons une diminution des élèves sortant de 
la tâche : 6 lors de l’activité initiale contre seulement 2 durant l’activité finale. 
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Pensée créatrice : 
 
 Activité traditionnelle initiale 
(fréquence) 
Activité traditionnelle finale 
(fréquence) 
L’élève expérimente  5 10 
L’élève exprime ses émotions 7 11 
L’élève gère ses émotions 0 8 
L’élève dit ne pas 
comprendre l’exercice 3 1 
 
En ce qui concerne la pensée créatrice, le critère d’observation dont la différence est la plus 
notable concerne la gestion des émotions. En effet, lors de l’activité traditionnelle initiale 7 
élèves ont exprimé leurs émotions mais aucun n’a pu être en mesure de les gérer. Tandis que 
lors que l’activité traditionnelle finale, plus d’émotions ont été exprimées mais également 
gérées (8 lors de l’observation finale contre 0 lors de l’observation initiale). En outre, nous 
remarquons que la fréquence des expérimentations a doublé entre la première et la deuxième 
observation (5 contre 10). Concernant les difficultés de compréhension, la différence entre les 
deux activités reste mineure, le nombre d’élèves disant ne pas comprendre la tâche étant de 3 
sur l’ensemble de la classe durant l’activité initiale tandis qu’il se réduit à 1 durant l’activité 
finale. 
 
Démarche réflexive : 
 
 Activité traditionnelle initiale 
(fréquence) 
Activité traditionnelle finale 
(fréquence) 
L’élève campe sur sa position 2 2 
L’élève explore une piste 2 8 
L’élève s’énerve 3 0 
L’élève adopte une position 4 4 
L’élève compare les 
stratégies utilisées par 
d’autres 
2 8 
 
Par rapport à la démarche réflexive, lors de l’activité traditionnelle finale, les élèves se sont 
plus risqués à explorer des pistes (8 observations lors de l’activité finale contre 2 lors de 
l’activité initiale). Ils se sont en outre montrés plus réceptifs et ouverts aux idées de leurs 
camarades, en témoigne la nette augmentation des observations du critère « L’élève compare 
les stratégies utilisées par d’autres » (8 comptabilisations contre 2 lors de l’activité initiale). 
Le nombre d’élèves adoptant une position n’a cependant pas évolué entre les deux activités (4 
observations comptabilisées lors de chacune des deux activités). Le nombre d’élèves campant 
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sur leur position est également resté identique (2 observations comptabilisées lors de chacune 
des deux activités). Par contre, nous n’avons observé aucun élève s’énerver lors de l’activité 
traditionnelle finale alors que nous avions comptabilisé 3 situations où un élève s’énervait lors 
de l’activité initiale. 
 
5.3 Réponse à la question de recherche :  
 
Après la mise en place d’activités empruntées à la pédagogie Montessori dans une classe 
ordinaire, dont les buts sont de viser l’autonomie, la motivation et la socialisation des élèves, 
nous sommes à même de répondre à la question suivante : les activités de type Montessori 
proposées participent-elles à l’acquisition des capacités transversales du PER telles que la 
collaboration, la communication, les stratégies d’apprentissage, la créativité ou encore la 
démarche réflexive ? En nous basant sur les résultats obtenus lors de la comparaison entre 
l’activité traditionnelle initiale et l’activité traditionnelle finale, nous sommes en mesure 
d’affirmer que le développement de l’esprit coopératif et la construction d’habiletés 
nécessaire pour réaliser des travaux en équipe et mener des projets collectifs ont sensiblement 
progressé. En effet, la majorité des conflits a disparu, et en ce qui concerne les conflits qui ont 
perduré, ils ont été résolus par les élèves de manière rapide et efficace. Nous pouvons 
également avancer que les élèves ont légèrement amélioré leurs qualités coopératives en 
confrontant plus souvent leurs points de vues, en partageant des pistes, en élaborant des 
décisions communes et en conjuguant leurs forces. La mise en œuvre d’activités de type 
Montessori a donc contribué au développement de la collaboration, première des cinq 
capacités transversales prescrites par le Plan d’études romand. 
  
Concernant la communication, deuxième des cinq capacités transversales, nous pouvons aussi 
attester que la mise en œuvre d’activités de type Montessori a eu un profond impact sur la 
mobilisation des informations et des ressources permettant de s’exprimer à l’aide de divers 
types de langages tout en tenant compte du contexte : le nombre d’échanges entre élèves 
ayant doublé ; leur contenu portaient davantage sur la tâche et les élèves ne s’adressaient 
presque plus à l’enseignant, privilégiant les échanges avec leurs pairs. 
  
 Nous pouvons également témoigner d’un changement significatif en rapport avec les 
stratégies d’apprentissage, troisième capacité transversale prévue dans le PER. En effet, nous 
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avons noté que les élèves travaillaient de façon nettement plus autonome, en favorisant le 
recours à leurs camarades plutôt qu’à l’enseignant lorsqu’ils avaient besoin d’aide. Les élèves 
se sont également mis de manière générale plus rapidement au travail et sont restés plus 
concentrés sur la tâche. Nous pouvons donc conclure que la mise en œuvre d’activités de type 
Montessori, a modifié de manière notable les capacités d’analyser, de gérer et d’améliorer les 
démarches d’apprentissage et les méthodes de travail des élèves, rendant ces dernières plus 
efficaces. 
  
Pour ce qui est de la pensée créatrice nous pouvons affirmer que les séquences menées en 
classe ont surtout permis le développement de l’inventivité et de la flexibilité dans la manière 
d’aborder toute situation. Nous sommes à même de constater que les élèves ont davantage 
expérimenté au cours de la tâche et ont été capables d’exprimer et de gérer leurs émotions. 
Par contre nous émettons quelques réserves quant au développement de l’inventivité et de 
l’imagination, difficilement mesurable dans les activités traditionnelles observées. 
  
Quant à la démarche réflexive, dernière des cinq compétences transversales préconisées dans 
le Plan d’études, nous pouvons démontrer que les activités de type Montessori menées en 
classe ont permis aux élèves de prendre du recul sur les faits, autant que sur leurs propres 
actions et qu’elles ont contribué au développement du sens critique de ces derniers. En effet, 
les élèves ont exploré plus de pistes qu’à l’accoutumée et ont été en mesure de comparer les 
stratégies utilisées par d’autres, afin de les appliquer ou non dans un deuxième temps, en 
fonction de leur pertinence. 
  
Nous pouvons donc en conclure que des activités préconisées par la pédagogie Montessori ont 
eu, de manière générale, un effet bénéfique sur l’acquisition des capacités transversales chez 
les élèves. 
 
5.4 Validation ou réfutation des hypothèses : 
 
Nous avions émis l’hypothèse que les activités de type Montessori conduites en classe 
seraient susceptibles de développer plusieurs des cinq domaines des capacités transversales 
prévues dans le Plan d’études romand. Nous avions cependant certains doutes concernant les 
répercussions sur la créativité et la collaboration, étant donné que les activités Montessori 
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laissent peu d’espace à l’improvisation et s’effectuent habituellement de façon individuelle. 
Après la mise en œuvre en classe nous pouvons conclure les éléments suivants : 
  
Le but des activités empruntées à la pédagogie Montessori est clairement de viser 
l’autonomie, la motivation et la socialisation de l’enfant. Ces activités ont participé, à 
l’acquisition des capacités transversales du PER telles que la collaboration, la communication, 
les stratégies d’apprentissage, la créativité ou encore la démarche réflexive. Nous avons ainsi 
pu constater de manière générale que les élèves se sont mis plus rapidement au travail et se 
sont moins dispersés ; ils ont été capables de faire appel à leurs pairs en cas de difficultés 
plutôt qu’à l’enseignant. Il nous apparaît donc clairement que ces derniers ont gagné en 
autonomie et se sont montrés plus motivés lors de la réalisation de la tâche. Alors qu’aucune 
indication sur la modalité de travail ne leur avait été donnée, ils se sont entraidés et ont 
énormément échangés ; ils ont joint leurs forces afin d’explorer diverses pistes. Leurs 
aptitudes à socialiser ont donc largement évolué. 
  
Notre hypothèse postulant que les activités de type Montessori ont eu un effet sur la capacité 
des élèves à communiquer a été largement validée. En effet, grâce à l’autonomie qu’ils ont 
gagnée au fil des séquences, ils ont été plus en mesure d’échanger sur la tâche et de dialoguer 
entre eux. Concernant les stratégies d’apprentissage, notre hypothèse semble également 
s’avérer pertinente dans le sens ou les élèves ont dû effectuer trois tâches faisant appel à des 
façons de faire auxquelles ils n’étaient pas habitués et qui les ont forcés à mobiliser de 
nouvelles ressources et acquérir de nouvelles méthodes de travail. Ils ont ensuite été capables 
de transposer ces nouvelles stratégies et de les appliquer à d’autres domaines, permettant une 
meilleure gestion de la tâche. Nous pouvons également confirmer notre hypothèse concernant 
la démarche réflexive. Les activités inspirées de la pédagogie Montessori ont rendu les élèves 
plus aptes à adopter une position, à comparer leurs opinions à celle des autres et à se remettre 
en question selon les situations. Nous pourrions expliquer cela par le fait que les activités 
proposées ont permis aux élèves de prendre conscience de leurs propres capacités et les ont 
rendus plus sûrs d’eux et plus enclins à élaborer des opinions personnelles. 
 
Concernant nos prédictions en lien avec la pensée créatrice, elles ne peuvent ni être 
totalement validées, ni totalement réfutées. En effet, même si les élèves ont démontré une 
certaine progression vis à vis de la gestion de leurs émotions et dans la fréquence des 
expérimentations, rien ne nous indique qu’il y a eu développement de la pensée divergente ou 
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concrétisation de l’inventivité ; descripteurs étant très difficilement observables en tant que 
tels et difficilement applicables dans les domaines disciplinaires concernés. 
Quant à notre hypothèse en rapport à la collaboration, elle s’est avérée erronée. Nous pensions 
que le fait de travailler de manière individuelle n’aurait aucun effet positif sur la 
collaboration, mais nous nous sommes aperçus que les tâches proposées ont permis aux élèves 
d’avoir une meilleure connaissance d’eux-mêmes. Une bonne connaissance de soi peux 
permettre une meilleure élaboration de ses opinions et de ses choix, donc une action dans le 
groupe efficace. Les élèves ont été capables de partager plus de pistes et élaborer plus de 
décisions communes en conjuguant leurs forces. Pour finir, la meilleure gestion des conflits 
observée pourrait indiquer une meilleure prise en compte de l’autre. 
 
6. CONCLUSION : 
 
Tout au long de notre étude, nous avons pu apprécier l’impact positif de la mise en place 
d’une pédagogie inspirée de celle prônée par Maria Montessori sur le développement chez 
nos élèves des capacités transversales et sur le plaisir qu’ils ressentent à travailler ensemble. 
Mais instaurer une méthode de travail dont les maîtres mots sont la liberté, l’autodiscipline, 
l’apprentissage par l’expérience ou encore le respect du rythme de chacun n’a rien d’évident 
dans des classes de l’école publique. En effet la volonté d'harmonisation dans l’ensemble de 
la Suisse romande des politiques de formation, notamment en matière de programmes 
scolaires et de moyens pédagogiques, prescrite par les hautes instances éducatives, CIIP en 
tête, enserre l’enseignant dans un cadre prescriptif duquel il lui est difficile de se 
désolidariser. Il en résulte qu’il est très difficile voire impossible de mettre en place dans nos 
écoles publiques une pédagogie qui respecte à la lettre la vision de la pédagogie prônée par 
Maria Montessori. Nous pouvons en revanche nous inspirer de ses préceptes pour mettre en 
place dans nos classes une méthode qui fait cohabiter les principaux dogmes montessoriens – 
l’importance de l’organisation spatiale de la classe, l’apprentissage expérimental, la 
collaboration avec ses pairs, l’autodiscipline – avec la rigidité prescriptive du Plan d’études et 
du cadre général de l’évaluation qu’il nous est tenu de respecter. Les résultats ressortant de 
notre étude, montrent que des méthodes de travail inspirées par la pédagogie Montessori ont 
un impact bénéfique sur le développement de certaines capacités transversales chez nos élèves 
et nous poussent à agir en ce sens. Le PER nous conforte même dans ce choix lorsqu’il 
indique que les capacités transversales ne sont « pas enseignées pour elles-mêmes » (PER, 
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2010, p.35). Elles doivent donc être amenées par l'enseignant dans l'ensemble des disciplines 
scolaires au travers de « situations diverses » (PER, 2010, p.7 à 11), ce qui sous-tend une 
certaine liberté dans la manière de procéder. Bien que conscients que notre recherche a des 
limites notamment dues au nombre d’élèves concernés et à sa réalisation de courte durée, 
mener cette étude nous a permis de découvrir une pédagogie qui place l’enfant en son centre 
et pousse à la réussite de tous les élèves. Qu’ils soient touchés par des difficultés 
d’apprentissage ou qu’ils aient des facilités, elle semble leur offrir les mêmes chances de 
réussite et les pousser à se développer en gardant toujours confiance en leur capacité à 
s’améliorer. Cela dit, pour obtenir des résultats plus approfondis, notre étude gagnerait à être 
mise en place chez un plus grand nombre d’élèves appartenant à des degrés de scolarité 
différents et sur une durée plus importante. Certains détracteurs pourraient juger la pédagogie 
Montessori trop débonnaire et permissive voire même laxiste ; au vu des résultats qui 
ressortent de notre étude, nous pensons, au contraire, qu’elle peut former de futurs citoyens 
audacieux et dégourdis. Nous sommes convaincus que permettre à un élève de grandir en se 
sentant sûr de lui à chaque instant lui apprendra à faire confiance aux autres. Travailler en 
collaboration sur ce projet nous a apporté, en tant que futurs enseignants, énormément de 
pistes à suivre dans la manière d’enseigner à nos futures classes. Nous avons maintenant la 
confirmation qu’une autre forme d’organisation du travail scolaire est possible. Bien que nous 
ne puissions pas suivre à la lettre tous les préceptes de Maria Montessori dans l’école actuelle, 
nous tâcherons de mettre en place dans nos futures classes une pédagogie qui s’inspire des 
principes qu’elle prône tout en respectant les exigences du Plan d’études qui garantissent un 
enseignement cohérent pour tous les élèves romands. Pour mener à bien cet ambitieux projet, 
gardons en tête une chose que nous avons pu constater tout au long de notre travail : les 
enfants apprennent de ce qui les entoure. A nous d’être leur meilleur guide. 
 
 
 
« Travailler consciemment pour l’enfant et aller jusqu’au bout dans l’intention prodigieuse 
de le sauver, équivaudrait à conquérir le secret de l’humanité, comme furent conquis déjà 
tant de secrets de la nature extérieure. » 
 
(Maria Montessori, 1900, L’enfant p. 12) 
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!Résumé 
 
La pédagogie Montessori semble indiquée pour accompagner les élèves dans le 
développement des capacités transversales. En effet, une méthode de travail qui fait la part 
belle à la coopération entre les élèves et à leur autonomie vis-à-vis de l’enseignant devrait 
permettre de travailler efficacement la collaboration, la communication, les stratégies 
d'apprentissage, la pensée créatrice et la démarche réflexive qui constituent les cinq capacités 
transversales prescrites par le Plan d’études romand. Mais pouvons-nous affirmer 
formellement que la pédagogie préconisée il y a près de cent ans par Montessori est à 
revivifier dans nos classes actuelles pour répondre aux buts du Plan d’études romand en ce 
qui concerne l’enseignement et l’apprentissage des capacités transversales ?  
Notre étude a donc pour objectif de démontrer un potentiel lien entre la mise en place d’une 
pédagogie active reprenant les composantes pédagogiques prônées par Maria Montessori et le 
développement des capacités transversales chez les élèves. Pour ce faire, nous avons observé 
dans une classe à double niveau de première et deuxième HarmoS le déroulement de deux 
activités dites plus « traditionnelles ». L’une proposée aux élèves au début de la séquence 
d’enseignement, l’autre après trois semaines durant lesquelles les élèves ont réalisé trois 
activités de type Montessori. Pour chacune des deux activités traditionnelles nous avons 
recensé, à l’aide d’une grille d’observation, les attitudes des élèves afférentes aux capacités 
transversales.  
En comparant les observations réalisées lors des activités initiale et finale, nous pouvons 
affirmer que les trois activités de type Montessori réalisées au sein de la classe dans 
l’intervalle ont permis d’augmenter significativement le recours aux capacités transversales 
par les élèves lors de l’activité traditionnelle finale. La mise en place dans les classes d’une 
méthode de travail inspirée de celle de Maria Montessori aurait donc un impact positif sur le 
développement des capacités transversales chez les élèves. 
 
 
Mots-clés : Montessori, capacités transversales, pédagogie active, autonomie, 
responsabilisation de l’élève. !
